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RESUMO
O presente texto tem como propósito discutir sobre o papel da Didática nas diferentes 'metodologias 
de ensino' desenvolvidas nas práticas pedagógicas dos professores no ensino superior, revelando 
alguns dos impasses, enigmas e alternativas recorrentes nessas ações didáticas cotidianas. 
Nesse sentido, a literatura utilizada versará sobre as questões históricas ligadas a didática e suas 
dimensões, abordadas num diálogo com Certeau e as ‘artes de cozinhar’, assim como muitos outros 
teóricos interessados em buscar uma aproximação com o ‘ser professor’, sobretudo, nos cursos de 
graduação, numa concepção de identidade construída na forma de saberes oriundos do 'tempo 
de escola e de academia' que se materializam, pessoal e profissionalmente, nas metodologias de 
ensino conservadoras ou inovadoras. O desafio consiste na superação de práticas mecanicistas e 
de dominação tradicionais, para repensarmos alternativas de aprendizagem, preferencialmente, 
significativas. Nessa perspectiva, se conseguirmos contribuir para a reflexão docente, teremos 
alcançado nosso objetivo.
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THE CURRICULUM IN ‘TEACHING METHODOLOGIES’: DILEMMAS AND 
ALTERNATIVES TO MEANINGFUL LEARNING IN HIGHER EDUCATION
ABSTRACT
This paper aims to discuss the role of the different didactic ‘teaching methods’ developed in the 
pedagogical practices of teachers in higher education, revealing some of the impasses, puzzles and 
recurrent alternative teaching these everyday actions. In this sense, the literature used will focus 
on historical issues related to teaching and its dimensions addressed in dialogue with Certeau and 
the ‘arts of cooking’, as well as many other theorists interested in seeking a rapprochement with 
the ‘being a teacher’, especially in undergraduate courses, a conception of identity constructed 
in the form of knowledge derived from ‘time school and academy’ that materialize, personally 
and professionally, in the methodologies of conservative or innovative teaching. The challenge is 
to overcome mechanistic practices and traditional domination, to rethink learning alternatives, 
preferably, significant. From this perspective, if we can contribute to teacher reflection, we will have 
reached our goal.
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1 INTRODUÇÃO
O convite para participar dessa publicação especial de 10 anos de Simpósio Docente da 
UNISUAM vem marcado por muitas conquistas, vitórias e também desafios. Desafios que estão 
ligados às inúmeras discussões, reflexões, oficinas, seminários, workshops sobre a formação dos 
professores do Ensino Superior que, com toda sua história acadêmico-científica, epistemológica e 
metodológica, trazem também para o espaço da docência e da pesquisa, algo de si, cujas práticas 
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estão envolvidas por seus saberes profissionais e por competências da formação, além de sua 
cultura pessoal e identitária, acumulada ao longo de suas experiências de vida e de profissão.
O propósito desse texto é, então, discutir sobre essa Didática que vem sendo construída na 
sala de aula e que se revela 'enigmática', 'mitificada', na forma de saberes oriundos do ‘tempo de 
escola e de academia’ que se materializam nas metodologias de ensino, nas ações cotidianas desses 
docentes do Ensino Superior. 
Partimos da compreensão de que essa profissionalização foi sendo acumulada, historicamente, 
nas trajetórias de formação e que, na sala de aula recebe uma singularidade na maneira e na forma 
de fazer individual, daquele que a pratica e a utiliza em seu repertório próprio, em suas “receitas e 
ingredientes” particulares, analogamente, trabalhados nesse texto, como alternativas para a busca 
pela aprendizagem, preferencialmente, significativa na formação acadêmica.
 Dessa forma, a sala de aula nesse trabalho, inicialmente, será tratada de forma poética com 
Certeau (1996) que nos convida a pensar sobre ‘as artes de cozinhar’, enquanto algo prazeroso, 
como é falar da cozinha. E, por que também não relacionarmos, então, a sala de aula? Espaço-
tempo sagrado, íntimo, tão particular para aquele que reúne muitos dos 'ingredientes' para dar 
forma àquilo que, mesmo sendo (re)feita repetidas vezes, sairá sempre diferente: a aula. 
Dizem alguns que “aprenderam a cozinhar simplesmente cozinhando”. Da mesma forma no 
Ensino Superior é possível encontrarmos professores que, em essência são pesquisadores por suas 
titulações, mas que não passaram pelas Licenciaturas e que, portanto, também “aprenderam a dar 
aula lecionando”.
Interessante notarmos que a discussão sobre a profissionalização do ‘ser professor’ no ensino 
superior envolve uma tímida literatura sobre o assunto, uma vez que essa identidade de professor, 
muitas vezes, vem associada à pesquisa e quando não, ao campo de atuação profissional autônoma, 
desenvolvida fora do espaço acadêmico-universitário e, por si só, carregada de enigmas e mitos 
de um 'ser professor', dissociado das áreas pedagógicas, nos quais são objeto de reflexões nas 
licenciaturas e os cursos de formação de professores. Ao contrário, o debate sugere irmos além dos 
processos de sala de aula para avançarmos numa discussão sobre as finalidades do ensino superior, 
como nos lembra Pimenta (2005).
A questão central está na formação e na preocupação com o desenvolvimento profissional, 
sobretudo, com a Didática que se pretende dar conta na prática educativa, ao serem ministradas, 
empírica e pedagogicamente, nos conteúdos transmitidos e trabalhados nos espaços da sala de 
aula. Podemos trazer o que Certeau (1996, p. 271) nos ajuda a pensar que "à medida que se adquire 
experiência, o estilo se afirma, o gosto se apura, a imaginação se liberta.” 
Temos a clareza de que esse acúmulo de experiências contribui para que ‘a receita’ ou, mais 
propriamente, ‘a prática educativa’ vá se constituindo e consolidando, tomando forma e, por assim 
diz, até gerando mudanças. No entanto, a base inicial de preparação será sempre importante para 
que se trabalhem ações diferenciadas a cada momento, admitindo com isso que uma 'relação de 
coisas' entra 'em jogo' na prática específica do fazer. 
Mas não somente isso, nesse caso, o planejamento aparece no cenário como fundamental 
para mostrar a necessidade do inicio de preparação, cujas etapas podem e devem até ser superadas 
ao longo do processo, sobretudo, nas formas e maneiras que vão tomando contornos e recebendo 
um toque pessoal, com o acúmulo de conhecimentos que vão sendo agregados, bem como as 
situações e alternativas que vão sendo incorporadas às diferentes práticas.
 Com isso, Certeau (op. cit.) analisa sob o ponto de vista de que na cozinha, é preciso ‘calcular’ 
o tempo e todas outras situações imperiosas que fazem parte do cotidiano, tais como: orçamento, 
valores, tempo de execução, lembrar o prato oferecido no cardápio anterior, no improviso em caso 
de visitas inesperadas, e para tanto, a combinação entre o vinho, a entrada.
Entre essas e outras referências, podemos analogamente discutir as questões do planejamento 
e da ação didática, propriamente dita, se quisermos atribuir valor a aprendizagem do estudante, 
enquanto objeto principal dos estudos desse campo de conhecimento, em especial, a Didática.
Int. J. Activ. Learn.   Rio de Janeiro       v.  1, n. 1, p. 56-65, jul./dez. 2016
58
A DIDÁTICA NAS ‘METODOLOGIAS DE ENSINO’
Parafraseando o autor, nas condições que emergem da singularidade do 'fazer', nota-
se que "cada cozinheiro tem seu repertório, suas grandes árias de ópera para as circunstâncias 
extraordinárias e suas canções simples para o publico familiar, seus preconceitos e seus limites, suas 
preferências e sua rotina, seus sonhos, suas fobias." (p.271) E, da mesma forma que a receita pode 
ser utilizada por dois ou mais cozinheiros que obterão resultados diferentes, por agregar diversos 
outros itens (explícitos ou implícitos) na conjugação da massa e do que está sendo apresentado; 
assim podemos nos valer da prática docente em que, de maneira singular, particular e autônoma, a 
relação ensino-aprendizagem ganha significado naquilo que Candau (2003) irá chamar atenção para 
uma didática que passa a ser, então, “privatizada”.
Na cor, no sabor, no gesto, no jeito, na forma, na linguagem, na escrita, a "privatização" da 
didática acontece de maneira personificada, com "assinatura própria", "única", no qual a mesma 
autoria, dificilmente, conseguirá refazer de maneira igual em sua plenitude numa próxima vez, 
mesmo admitindo a utilização de mesmos mecanismos, ferramentas, conteúdos e, portanto, todo 
o plano de trabalho.
Nesse processo de "descortinar" o planejamento e antevermos que as ações didáticas 
modificam-se no cotidiano e nos oferecem um olhar mais atencioso sobre cada atividade 
desenvolvida, podemos notar que com uma ‘lupa’, as práticas consideradas mais tradicionais não se 
sustentam num emaranhado de mudanças culturais, sociais, econômicas, políticas e humanas (no 
sentido plural) no qual vão exigir movimentos ambíguos, descontínuos, não-lineares, inconclusos 
de (re)pensar, de (re)criar, de (re)fazer, em meio às culturas presentes  no cotidiano da docência.
2 REMEMORANDO UM POUCO DA HISTÓRIA DA DIDÁTICA
Relembremos que a Pedagogia, enquanto a ciência da Educação é a que detém de forma 
privilegiada em seu objeto de estudos sobre o ensino, a Didática que, historicamente, não será 
concebida como um Tratado ou como ‘A arte de ensinar', como bem nos ensinou Comênio (1562-
1670) no século XVII em sua obra Didática Magna que, pura e simplesmente teremos um 'método 
único para ensinar tudo a todos' ou como sendo àquela que ‘ensina o como fazer’, pautado em 
princípios religiosos da época.
A mesma didática, em sua gênese, passará por mudanças decorrentes do século XVIII com 
as transformações econômicas, sociais, políticas, culturais, científicas. E, desse modo, Rousseau 
será um dos precursores na modificação da didática, no sentido de mostrar a preocupação com 
um método de ensinar associado à liberdade e, portanto, com um método natural, sem pressa e 
respeitando o conceito de infância e, principalmente, o sujeito que irá aprender. 
O próximo passo da evolução da didática objetivou atribuir um caráter cientificista na 
pedagogia, dado por Herbart (1776-1841), no século XIX, cuja preocupação voltava-se para as 
bases da psicologia cientificista e seus processos formais de ensino, com ênfase no professor, 
que se desdobraram em preparação, apresentação, associação, sistematização e aplicação 
dos conhecimentos que, seguidos de forma rigorosa, iriam garantir o sucesso do ensino, o que 
necessariamente, não significa o alcance da aprendizagem.
Com as críticas aos modelos anteriores, tivemos no século XX, o advento da Escola Nova, cujas 
bases consideravam a criança enquanto sujeito ativo da aprendizagem, respeitando as diferenças, 
sobretudo, num movimento que buscava entender as diferenças individuais e as desigualdades 
sociais com reflexos na escola, especialmente, no fracasso escolar e na aprendizagem.
Notadamente, apresenta-se uma didática voltada para uma ‘pedagogia da criança’ na lógica 
da educação formal, sem tampouco considerar a pedagogia de jovens, adultos e idosos, seja no 
campo da educação básica e também no ensino superior.
Nesse percurso abreviado sobre a didática que evolui e se pluraliza num contexto de sociedade, 
superamos um modelo que foi sendo tratado meramente como instrumental, para a construção 
de uma Didática fundamental, como nos lembra Candau (2003). E na perspectiva dessa Didática 
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fundamental, está o que ainda consiste num dos desafios a serem trabalhados, sobretudo, nos 
cursos de graduação, que é a articulação entre as dimensões política, técnica e humana da prática 
pedagógica do professor que se multidimensionam no exercício do processo ensino-aprendizagem.
Para decompor essas três dimensões em contraposição a uma visão mecanicista e/ou 
tecnicista da didática, em si, podemos dizer que a dimensão política pode ser encontrada durante 
todo o processo e que, por si só, revela que toda e qualquer prática pedagógica por não ser "neutra", 
vem carregada de ideologias, aparece política e socialmente orientada, seja de maneira implícita ou 
explícita, na prática pedagógica. 
No entanto, a dimensão técnica nessa perspectiva, não se reduz ao 'manual do como fazer', 
nem tampouco a modelos instrucionais para a construção de um conhecimento linear, hierarquizado, 
programado. Do contrário, consiste em atribuir às técnicas de ensino, aos recursos didáticos, 
condições para que o planejamento garanta que a prática docente seja 'carregada' do pensar-fazer 
'social', cuja articulação entre os 'conteúdos abstratos' possam se transformar em 'conteúdos vivos' 
e não cristalizados num formalismo acadêmico.
A dimensão humana nesse conjunto articulado fornece subsídios para repensarmos a prática 
pedagógica que, por ser humana, vem atrelada a valores que necessariamente, fazem parte de 
todo o processo ensino-aprendizagem na forma didática de "ritualizar" a prática, ou seja, trata-se 
de multidimensionarmos o "humano" para além do instrumental e do técnico. Principalmente, se 
compreendemos que toda e qualquer ação didática passa por essa dimensão, cuja função consiste 
diretamente em envolver a formação do sujeito que aprende e do sujeito que ensina.
Dito de outra forma, a construção de uma didática fundamental passa por uma formação 
que ligada a pessoas e, por ser multidimensional, objetiva sempre a construir e reconstruir ‘vidas 
humanas’ situando-as para uma transformação, enquanto exercício real e concreto de nossas 
ações pedagógicas.
Na possibilidade do diálogo, ousaremos relacionar a didática fundamental ao que Certeau 
(1996) propõe em seus estudos sobre o cotidiano pensar à "arte de cozinhar", numa tentativa 
de aproximação entre o fazer individual, que vem sempre imerso do gosto, do cheiro, do sabor, 
do clima, do espaço e tantos outros elementos, assim como na "arte de ensinar" em que uma 
multiplicidade de elementos está diretamente associada às dimensões política, técnica e humana 
(CANDAU, 2003). 
Ao dizer que "cozinhar envolve um volume complexo de circunstâncias e de dados objetivos, 
onde se confrontam necessidades e liberdades." (p.271) podemos admitir que a docência também 
assume, visível ou invisível, condições que nos permitem refletir a respeito da formação e do sentido 
do ensinar e do aprender.
Podemos pensar que da mesma forma que na "arte de cozinhar" exige uma articulação 
de diversas redes (pessoais, sociais, culturais), vale também para o desenvolvimento da prática 
pedagógica que não se dará "sozinha" ou dissociada do próprio "eu" daquele que a desenvolve. Ou 
seja, estamos diante de diferentes contextos que formam e constituem a identidade profissional 
do professor.
3 ASPECTOS IDENTITÁRIOS DO "SER PROFESSOR"
É notório que o campo da docência no ensino superior, sobretudo, para aqueles que 
estão nos cursos stricto sensu, têm sido uma oportunidade de ampliação da profissionalização, 
haja vista seus diferentes interesses que os tornam profissionais em professores. É quase uma 
via "natural" de transição, sem o questionamento acerca dessa construção de identidades 
profissionais como professores e o que delas resultam, para que possa reconhecer a importância 
da formação docente e da profissão de professor, com exceção daqueles que passam pelos cursos 
de licenciatura, cuja natureza pedagógica consiste na discussão teórica e metodológica sobre a 
relação ensino e aprendizagem.
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A concepção de identidade surge como um aspecto ligado diretamente ao entendimento 
de verdadeiros "guias de referência, teorias pessoais ou mapas" (FERREIRA, 2000, p.), com os 
quais o indivíduo vai estabelecendo sua própria existência no relacionamento com os diversos 
grupos sociais.
Nesse processo, precisamos refletir a relação do homem com o próprio homem e com o 
mundo, em seus contextos de ação, práticas sociais e experiências múltiplas, já que é nessa 
multiplicidade de encontros que se produz a dinâmica da realidade, configurando e articulando 
conflitos pessoais, desafios, sofrimentos, ditos, não-ditos, crises etc. que se conjugam nas relações 
interpessoais entre os diferentes "atores sociais" (FERREIRA, op. cit., p. 46).
Desvelando alguns dos aspectos ligados à identidade do professor, é importante salientar 
que o professor do ensino superior, em particular, também reproduz o modelo de escola “de seu 
tempo” no qual ele mesmo foi formado e que, portanto, uma prática de transmissão formal do 
conhecimento ou de um ensino reproduzido verticalmente, é uma realidade concreta que o impede, 
em muitos casos, de repensar outras práticas e outras metodologias, que são reconhecidas como 
importantes para a aprendizagem do estudante. Mas que para ele, "a priori", não faz parte dessa 
rede de alternativas possíveis, viáveis e vislumbradas na ação didática, uma vez não tendo feito 
parte desse conjunto de realidades e experiências vividas.
Principalmente se o campo de atuação do professor universitário envolver outras carreiras, 
podemos estar diante de algumas das muitas dificuldades de atuação prática no sentido literal de 
coordenação das ações didáticas. É o que Pimenta (2005) irá chamar atenção para a preocupação 
que as instituições de ensino devem ter, pois do contrário, "essa desconsideração acerca da 
profissão docente pode levar à não-construção dessa capacidade de conceber e implementar novas 
alternativas diante da realidade do ensino, que nos desafia com seu movimento, suas crises e seus 
problemas." (p.107)
Ainda que os estudos sobre as tendências pedagógicas tenham mostrado tantas outras 
referências de análise da educação na contemporaneidade, a constituição dessa identidade 
profissional do professor, em parte, esteve sempre ligada às experiências dessa escola (tradicional) 
e que, ao se "deslocarem" de estudantes para professores, acabam por refazer o mesmo "caminho" 
linear conhecido no momento recorrente do trabalho docente. 
Predominam, muitas vezes, as práticas que reforçam posições, estigmas, relações de poder, 
nos quais foram introduzidas historicamente no campo da escola, realimentadas no contexto 
da profissão como "símbolos" da autoridade do professor. Além disso, servem também para 
reproduzir, empiricamente, o ‘mito’ de que o “curso para ser bom precisa ser forte”, no sentido de 
uma dominação hegemônica de "que é mais difícil".
E que, portanto, são práticas docentes "mitificadas" por concepções conservadoras de 
uma "escola do passado" que ao ser trazida para o ‘presente’ (no caso do ensino superior) vem 
carregada de toda essa rede de dominação que impede ou dificulta, a superação de uma didática 
meramente instrumental, tecnicista para uma didática fundamental, articuladora dos múltiplos 
processos de formação.
4 DISCUTINDO ALGUNS 'MITOS' E 'ENIGMAS' SOBRE A DIDÁTICA
Notadamente, existem algumas crenças que, estaremos chamando de 'mitos' ou 
'enigmas'acerca da Didática que muito interessam nessa discussão e que corroboram para que, 
especificamente, o campo de atuação desse ramo de estudos da Pedagogia, seja ampliado e 
generalizado no sentido de dar sentido às Teorias da educação e tantas outras que envolvem de 
modo muito particular, o conhecimento, como por exemplo, transformar objetivos sócio-políticos 
e pedagógicos na formação acadêmica do estudante em objetivos de ensino; seja reduzido e 
sistematizado na escolha e seleção de conteúdos e métodos que busquem relacionar melhor os 
vínculos entre ensino e aprendizagem.
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Por assim dizer, a didática "investiga os fundamentos, condições e modos de realização da 
instrução e do ensino", conforme nos indica Libâneo (1994). O que no sentido lato, reconhecemos 
que as demais áreas preocupadas com a Educação (a Sociologia, a Filosofia, a Psicologia e tantas 
outras que perfazem o campo do conhecimento pedagógico) se entrecruzam de modo a reconhecer 
o que pode e deve ser destacado como fundamental para o processo pedagógico ou educativo 
acadêmico, seja significativo na sua relação com a realidade educacional. 
Dito de maneira semelhante, a Didática ao invés de “ensinar o como dar aula” estará voltada 
para a intermediação entre "o quê" e o "como" do processo pedagógico escolar. (LIBÂNEO, op. cit.).
No entanto, tem sido muito comum às instituições de ensino superior adotar na prática 
de contratação, uma das fases do processo seletivo, a ‘prova de aula’; outras utilizam a análise 
curricular como requisito para considerar o professor/pesquisador apto à docência. O que é preciso 
destacar que tanto as orientações pedagógicas, quanto o planejamento, a elaboração das aulas, 
acompanhamento do processo metodológico e avaliativo, fazem parte de toda profissionalização 
docente e, principalmente, do processo de formação continuada.
Por assim dizer, entre alguns elementos constitutivos da didática, temos: os conteúdos, os 
programas e os materiais didáticos, os métodos e as formas de organização do ensino, incluindo as 
atividades do professor e dos alunos e as diretrizes que regulam e orientam o processo. (LIBÂNEO, op. cit.).
Historicamente, uma concepção mitológica bastante difundida como uma das ‘marcas’ da 
didática está ligada ao “como dar aula”, cuja prática acompanha uma concepção tradicional que 
resulta da condicionalidade do currículo a todo aquele que estudou essa área do conhecimento. 
O que restringe a práxis do educador a uma concepção de ciência voltada para o paradigma da 
objetividade, em que o único olhar que se tem da didática é a de que habilita ao exercício do 
magistério, instrumentalizando-o no sentido prático da área, em relação aos conteúdos teóricos a 
serem lecionados.
Entretanto, mobilizar os conhecimentos da área por meio dos saberes que constituem 
nossas experiências adquiridas, faz parte do constructo metodológico em que se articulam os 
conhecimentos, considerados por Tardif (2002) como "conhecimentos dos professores de profissão". 
É o que vem sendo produzido nas atividades cotidianas dos professores, eminentemente prático, 
que carrega uma "cientificidade" na interação com a teoria que se produz, numa perspectiva da 
prática, que durante muito tempo as ciências da educação negligenciaram a importância desses 
aspectos no processo concreto de ensinar e aprender.
Tardif (op. cit.) em seus estudos, apresenta sua preocupação com a subjetividade dos próprios 
professores, a partir de algo que não está somente relacionado à prática neutra ou utilitarista, mas 
naquele que caracteriza como o autor e ator da "missão educativa". E, para isso, sistematiza a 
importância dos estudos ligados à subjetividade dos professores, considerando-os a partir de três 
concepções inerentes ao trabalho teórico e metodológico da docência. 
A primeira no qual considera as representações mentais dos professores, num contexto em 
que o sujeito-professor traz para sua atividade a cognição. Numa segunda concepção relevante à 
subjetividade, considera às histórias de vida dos professores, por meio do qual suas experiências 
pessoais, emoções, valores e crenças acumuladas ao longo de suas experiências singulares anteriores, 
seja no tempo de escola, seja por meio de sua afetividade, emoções, farão parte de sua maneira 
de trabalhar conflitos, mediações, negociações e não somente de ordem técnica, intelectual ou 
procedimental em sala de aula. E, por último, a concepção de cunho social cuja natureza está ligada 
"as categorias, regras, linguagens sociais que estruturam a experiência dos atores nos processos de 
comunicação e de interação cotidiana.” (p.233) 
Nessa perspectiva, o diálogo consiste admitirmos que a relação teoria e prática não pode por 
si só, ser considerada dicotomizada, fragmentada e/ou dissociada das circunstâncias que envolvem 
o profissional da profissão. O repensar dessa relação além de superar as estruturas redundantes 
de um pensamento linear, colaboram para que se desenvolvam novas práticas e fazeres, outros 
saberes e competências e diferentes metodologias e ações didáticas nas aprendizagens plurais.
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5 O REPENSAR DAS DIFERENTES METODOLOGIAS DE APRENDIZAGEM
Poderíamos falar em "crise das metodologias alternativas" incorporadas nas práticas 
cotidianas dos professores? Ou uma incorporação das práticas tradicionais que se expressam na 
transmissão vertical dos conteúdos, considerados como fundamentais nas ações desenvolvidas?
Existe um processo de rotinização da prática que insiste em permanecer nas atividades ora 
desenvolvidas e reforçadas pelo próprio sistema capitalista de exigir do professor um acúmulo de 
carga horária, que o impede e/ou dificulta os momentos de planejamento como fundamentais no 
repensar práticas. 
No entanto, também insistimos em verificar que a prática, reforça uma personificação da 
pessoa do professor e de determinadas disciplinas que se impõem por uma estrutura de poder, 
sob as quais se admite "ser a mais difícil" e, portanto, a que mais "reprova". E, sendo assim, o clima 
de sala de aula reproduz o modelo hegemônico de dominação no qual o professor detém todo o 
conhecimento sobre o conteúdo lecionado, inibindo quaisquer maneiras alternativas para o ensinar.
Convencionalmente, podemos dizer que a metodologia expositiva, é a que mais tem ênfase 
na prática educativa desenvolvida no ensino superior, sobretudo, pela concepção tradicional de 
transmissão de conhecimentos e acumulação dos conteúdos enciclopédicos, livrescos, acadêmicos, 
apoiados na teoria, cuja base de formação está voltada para a "acumulação dos produtos da ciência 
e da cultura." (PÉREZ GOMES, 1998). 
A forma ritualizada como a escola de educação básica deixou o legado de um modelo de 
exposição clara e ordenada dos conteúdos disciplinares e dos saberes intelectuais, parcializados 
e fragmentados, evidentemente, vem conduzindo a uma lógica didática do conhecimento único 
e da homogeneização.
No entanto, é preciso desmistificar a ênfase dada na exposição dos conteúdos, que não está 
somente associada à aula, propriamente dita, como única ação didática. 
Para compreender melhor as metodologias de ensino e aprendizagem, o enfoque participativo 
com ênfase em seminários e/ou atividades em grupo, também constituem uma prática constante 
e considerável nos bancos acadêmicos, por sustentarem as experiências um tanto diferenciadas 
da anterior. Ao admitirmos uma abordagem alternativa que pode confrontada com a metodologia 
focada na exposição de conteúdos, temos alguns resultados adversos na "ação com conteúdo", 
uma vez que a articulação entre teoria e prática, contribui diretamente para a articulação entre 
aqueles conteúdos tidos como abstratos serem transformados naquilo que podemos tratá-los 
como conteúdos vivos, materializados em técnicas e práticas diversas que podem variar tanto nos 
seminários como nas atividades em grupo (oficinas, workshops) cuja essência está na interação 
coletiva dos participantes.
John Dewey, um dos fundadores da escola filosófica de Pragmatismo, atribui ao princípio 
pedagógico "do fazer" como uma atividade prática, integrada à atividade permanente de reflexão 
sobre o conhecimento da realidade, de modo que se promova uma intervenção na e sobre a realidade.
O ensino com base na metodologia participativa, apóia-se numa didática fundamentada em 
estratégias de ação pautadas num "discurso prático que nos sirva para pensar sobre como atuar, de 
modo que se possam desenvolver os valores éticos com os quais estamos comprometidos em nossa 
atividade pedagógica.” (PÉREZ GOMES, 1998, p. 366).
Na contemporaneidade, Donald Schön aborda em seus estudos a relação sobre a prática 
de reflexão sobre a/na ação ou mesmo, do professor reflexivo na educação, num constante 
diálogo (reflexivo) com a problemática concreta, como crítica ao modelo dominante de concepção 
acadêmica. O que dessa forma, Pérez Gomes (op. cit.) complementa dizendo que esse conhecimento 
"não é um conhecimento 'puro', é um conhecimento contaminado pelas contingências que rodeiam 
e impregnam a própria experiência vital." (p.369)
A função participativa-reflexiva da prática docente estará ligada aos processos de organização 
do conhecimento que, de forma significativa na integração, e não isolada e fragmentada, permite 
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a interpretação sobre a realidade postas no confronto entre os conhecimentos teóricos, científicos, 
acadêmicos abordados às experiências vividas do cotidiano. 
A última abordagem e, considerando como tão ou mais importante quanto às anteriores, 
temos a metodologia integrada, pautada numa perspectiva crítica, com ênfase nos projetos de 
trabalho ou pedagogia de projetos, proposto por Fernando Hernández, com um dos seguidores de 
John Dewey, Célestin Freinet entre outros, admite que o conhecimento pode ser visto como um 
'caleidoscópio'.
Numa concepção globalizada e significativa dos projetos, Hernández (1998) ressalta que "as 
relações entre conteúdos e áreas de conhecimento têm lugar em função das necessidades que traz 
consigo o fato de resolver uma série de problemas que subjazem na aprendizagem.” (p.63) 
Do mesmo modo que algumas das metodologias criativas e criadoras, alternativas às 
diferentes práticas educativas apresentadas estão voltadas (eminentemente) para a educação 
básica, podemos contrastar com o exercício de desenvolvimento do conhecimento profissional 
e da prática profissional na universidade. O que implica na superação de mecanismos rígidos de 
organização didática, progressivamente, liderados no planejamento sensível as particularidades 
e peculiaridades do currículo de formação acadêmica, sobretudo, que seja capaz de fortalecer 
pedagogicamente, os projetos e/ou planos dos cursos de graduação, sob as quais estão baseados 
nas diretrizes curriculares instituídos pelo MEC.
Na forma de projetos integradores, como também podemos denominar, temos difundido 
explicitamente o que Ivani Fazenda (2002) além de alguns outros, tanto nos permitem reconhecer 
o conceito de interdisciplinaridade como uma forma de superação da dicotomia ensino/pesquisa, 
de maneira que a sala de aula nos cursos de graduação possam se transformar em locais de 
pesquisa. Assim, abre possibilidade de refletirmos que "fazer pesquisa, significa, numa perspectiva 
interdisciplinar, a busca da construção coletiva do novo conhecimento, onde este não é, em nenhuma 
hipótese, privilégio de alguns, ou seja, apenas dos doutores ou livre-docentes na universidade". (p.18)
Compreensão semelhante ao que Fazenda nos mostra, temos a metáfora do "conhecimento 
como sinfonia", no qual será a base análoga que Ferreira (2002) nos traz acerca da referência 
simbólica da orquestra e seus diferentes instrumentos, partituras, sons, melodias e acordes, que 
entram em execução, integrada, combinada, relacionada com todo o grupo. A ideia consiste na 
reinvenção da proposta didática e metodológica norteada por projetos, cuja intenção objetiva 
de que o conhecimento fechado, linear, "verdadeiro" passe a dar lugar às combinações e trocas 
inconclusas, universais e que, portanto, suscitem mais dúvidas, vislumbrem mais descobertas do 
que certezas.
6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
Trazer para a discussão acadêmica as questões teóricas e metodológicas que envolvem a 
prática profissional do professor do ensino superior, em parte, resgata em nós mesmos, professores, 
o compromisso de buscarmos exercitar cada vez mais o papel reflexivo e de superação das muitas 
experiências cotidianas que persistem em ações de dominação, no próprio contexto da atuação 
didático-pedagógica.
Por conta disso, essa abreviada tentativa de abrir a 'caixa preta' das ações didáticas que 
acontecem no ensino superior, permitiram que os estudos de Michel de Certeau (1996) sobre o 
cotidiano fossem recuperados e associados à multiplicidade de maneiras (próprias) que se interligam 
concretamente em nossos fazeres. Ao mesmo tempo, tomamos de empréstimo a concepção das 
'artes de cozinhar' trabalhada pelo próprio autor, como um eterno desfrute das virtuosidades 
culinárias sob as quais reúnem linguagens, histórias, detalhes cotidianos que foram, solenemente, 
transportados para o cenário das salas de aula e as 'artes de lecionar'.
Ao mesmo tempo em que buscamos descortinar o cenário dedicado às práticas pedagógicas 
desenvolvidas pelo professor dos cursos de graduação, seguramente precisamos admitir as 
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dificuldades na literatura sobre o campo pedagógico que, contraditoriamente, estão associadas à 
docência na educação básica, cuja didática encontra-se voltada para a escola de formação com 
terminalidade no ensino médio. O que contribui para uma releitura teórica e maior aproximação 
com a temática em questão naqueles poucos pesquisadores que se dedicam a trabalhar a didática 
no ensino superior, como também com os que se abordam à didática numa perspectiva plural, de 
formação totalitária ou abrangente.
Significa dizer que os cursos de formação para o magistério idealizam um modelo que passa 
a ser aplicado nos bancos universitários, a de que a observação nas disciplinas e conhecimentos 
transmitidos na 'preparação' profissional de suas áreas acadêmicas poderá ser 'transferida', 
ideológica e epistemologicamente, no ofício de 'ser professor' e na produção dos conhecimentos. 
Entendemos que o modelo ‘aplicacionista’ como Maurice Tardif (2002) assim irá denominar, 
reserva à aprendizagem algumas das muitas problemáticas vividas nesse processo, seja por 
desconsiderar os conhecimentos (bagagem cultural, intelectual, afetiva entre outros) trazidos pelos 
estudantes das diferentes disciplinas e cursos; por reforçar a fragmentação, especialização e a 
desarticulação entre as áreas do conhecimento; por limitar (sob o ponto de vista epistemológico) o 
conhecimento a uma 'neutralidade' que sob a ótica da didática não existe.
A compreensão dessas práticas pedagógicas contribui também para reconhecermos os 
saberes de formação, as competências profissionais dos professores e analisarmos como são 
trabalhadas, na forma didática, as metodologias de ensino, sobretudo, destacando a relação teórica 
e prática com que os conhecimentos adquiridos dão sentido à formação humana dos estudantes. 
Na perspectiva da didática fundamental, trouxemos para a discussão Vera Maria Candau 
(2003) que mostrou a inter-relação entre as dimensões: humana, técnica e político (social) que 
interagem plenamente na relação ensino-aprendizagem, de modo a favorecer metodologias 
alternativas de ação que promovam uma aprendizagem significativa.
Na expressão do cotidiano, o que de mais íntimo e interior dá sentido a tantas e tantas 
práticas executadas, particularmente em sala de aula, pode significar a essência do trabalho que 
move um olhar sobre a vida, na transformação da pessoa humana. É sobre essa compreensão que 
Paulo Freire debruçou sua incomparável existência e legado para a educação. 
Podemos dizer que, numa concepção acadêmica superadora das práticas tradicionais 
arraigadas, não há lugar para o pensar único, ao modelo, ao padrão, ao homogêneo, ao igual e 
sempre feito da mesma forma, com os mesmos hábitos e mesmas formas. Ao contrário, estamos 
diante daquilo que não prevemos, não controlamos e, portanto, com o inesperado da fala, das 
atitudes, das ações, dos valores, incorporados pelos avanços acentuados e não programados pela 
tecnologia e por tantas outras ferramentas midiáticas que não mais garantem a precisão e a certeza. 
Finalmente, o exercício de (re)pensarmos metodologias alternativas que integrem as diversas 
áreas do conhecimento podem e devem, constantemente, fazer parte da política de formação 
continuada das instituições de ensino, de voltada para a instrumentalizam de professores reflexivos 
na/da ação, que estejam dispostos a ousadia de romper com a lógica do conhecimento abstrato, 
pronto, único e homogêneo.
O desafio consiste, então, na superação de práticas mecanicistas e de dominação tradicionais, 
para repensarmos alternativas de aprendizagem, preferencialmente, significativas e com sentido à 
vida. Nessa perspectiva, se conseguirmos contribuir para a reflexão docente, teremos alcançado 
nosso objetivo.
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